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Binnen het onderwijs vindt momenteel een verschuiving plaats van een objectivistische naar een meer 
constructivistische wijze van leren. Om binnen deze constructivistische leeromgeving effectief te 
werken, is het van belang dat leerlingen in staat zijn om zelfregulerend te leren. Zelfregulerend leren 
komt tot zijn recht binnen een rijke leeromgeving, waarin leerlingen bewuster naar het eigen 
leerproces kijken. Opbrengstgericht werken creëert bewustzijn van het eigen leerproces door het 
gericht werken aan concrete doelstellingen. Maximale opbrengsten worden gerealiseerd door het 
onderwijs passend te maken voor alle leerlingen.  
 De relatie tussen constructivisme, opbrengstgericht werken en passend onderwijs stelt het 
belang van concrete doelstellingen voor de leerlingen en het gebruik van zelfregulerende vaardigheden 
centraal, met als streven de ontplooiing van de leerlingen. In deze studie is onderzoek gedaan naar het 
effect van de kennis van leerdoelen op het gebruik van de zelfregulerende vaardigheden en de 
leerresultaten van de leerlingen uit de groepen 7 en 8 van het basisonderwijs binnen het vakgebied 
rekenen. Als externe doelstelling is getracht leerkrachten bewuster te maken van het belang van de 
constructivistische denk- en werkwijze.  
 Aan het onderzoek hebben 148 leerlingen uit de groepen 7 en 8 van één basisschool 
deelgenomen. Er was sprake van een pretest-posttest controlegroep design. De leerlingen zijn verdeeld 
over een controle- en experimentele groep. De experimentele groep heeft tijdens de interventieperiode 
gewerkt aan de hand van leerdoelen en zelfregulerende vaardigheden tijdens school- en 
huiswerkopdrachten. De werkwijze van de controlegroep werd niet aangepast. De zelfregulerende 
vaardigheden en leerresultaten zijn zowel voor- als na de interventie gemeten.  
 De meting van de zelfregulerende vaardigheden is verricht aan de hand van de ‘Children’s 
Perceived use of Self-Regulated Learning Inventory’ (Vandevelde & Van Keer, 2011). In totaal negen 
zelfregulerende vaardigheden zijn onderzocht aan de hand van 75 items. Voor het meten van de 
rekenresultaten is gebruik gemaakt van de toetsen van de rekenmethode ‘Wereld in Getallen’ 
(Malmberg, 2009).  
 De analyse van de zelfregulerende vaardigheden laat een significant verschil zien tussen de 
verschilscores in de voor- en nameting van de controle- en experimentele groep voor vier 
zelfregulerende vaardigheden en een trend bij twee andere variabelen. Het significante verschil wordt 
verklaard door de daling van de gemiddelde scores van de controlegroep in de nameting. De 
interventie heeft de motivatie van de experimentele groep mogelijk verhoogd. De verhoging van de 




of omgezet in een stijging. De verschilscores op de rekentoetsen bij de controle- en experimentele 
groep vertonen een trend. De trend wordt verklaard door de daling van de scores in de controle- en een 
stijging in de experimentele groep. 
 De geconstateerde verhoging van de motivatie binnen de experimentele groep ten aanzien van 
het gebruik van de zelfregulerende vaardigheden en de waargenomen trend bij de analyse van de 
verschilscores op de rekentoetsen tonen het effect van kennis van de leerdoelen aan. De daling dan wel 
beperkte stijging van de scores op de zelfregulerende vaardigheden in de nameting van de 
experimentele groep tonen het belang aan voor basisscholen om nader in te spelen op de 
ontwikkelingen in de richting van het constructivisme, opbrengstgericht werken en passend onderwijs.  
  

























Within the area of education currently a movement from an objectivism to a more constructivism way 
of learning is taking place. In order to learn efficient in this constructivism learning environment, it is 
of importance that scholars are able to learn in a self-regulated way. Self-regulated learning will be 
more effective in a wealthy learning environment, in which scholars are more conscious of their own 
learning process. Results-oriented learning creates consciousness of the own learning process by 
working to concrete goals. Maximum profits will be realized by suitable education for all scholars. 
 The relationship between constructivism, results-oriented learning and suitable education leads 
to the importance of concrete goals for the scholars and the use of self-regulated skills, aiming to the 
development of the scholars. In this study the effects of results-oriented learning on the self-regulated 
learning skills and the learning results of fifth and sixth grade scholars in mathematics has been 
researched. As an extern goal the attempt is to make teachers conscious of the importance of a 
constructive mentality and operation.  
 In total 148 fifth and sixth grade scholars from the same primary school participated in a 
pretest-posttest control group design. The scholars are separated between a control and an 
experimental group. During the intervention the experimental group worked with goals and self-
regulated skills during school and home assignments. The working method of the control group has 
not been changed. The self-regulated skills and results were tested before and after the intervention.  
 The self-regulated skills were tested by the method of the ‘Children’s Perceived use of Self-
Regulated Learning Inventory’ (Vandevelde & Van Keer, 2011). Based on 75 items, 9 self-regulated 
skills were researched. In order to measure the mathematics results the tests of ‘Wereld in Getallen’ 
(Malmberg, 2009).  
 The analysis of the self-regulated skills shows a significant difference between the mean 
difference in the pre-test and post-test of the control and experimental group on four self-regulated 
skills and a significant trend on two other variables. The significant difference can be explained by the 
decrease of the average scores of the control group in the post-test. The increased motivation in the 
intervention had limited the decrease of the experimental group, or even converted it into an 
expansion. The mean differences on the mathematic tests between the control and the experimental 
group show a trend, which can be explained by the decrease in the control group and the increase 
regarding the experimental group.  
 The increased motivation within the experimental group concerning the self-regulated skills 




knowledge of learning goals. The decrease or limited increase of the scores on self-regulated skills in 
the post-test of the experimental group show the importance for primary schools to respond to 
developments in the areas of constructivism, results-oriented learning and suitable education.  
 
























Doelgericht Leren binnen het Basisonderwijs 
 
1. Inleiding 
Momenteel vindt er binnen het onderwijs een verschuiving plaats van een objectivistische naar 
een meer constructivistische wijze van leren. Deze verschuiving in de onderwijspraktijk heeft zich 
twintig jaar geleden ingezet (Valcke, 2000). Binnen de context van het objectivisme wordt kennis van 
buitenaf aangereikt aan de leerlingen. De leerdoelen worden daarbij niet afgestemd op de behoeftes 
van de individuele leerling. In tegenstelling tot de objectivistische zienswijze gaat het constructivisme 
uit van het construeren van kennis door de leerlingen zelf. Van de lerende wordt een actieve rol 
verwacht op zoek naar kennis. De inrichting van het onderwijs moet ervoor zorgen dat zij de 
mogelijkheid hebben om invulling te geven aan hun persoonlijke behoeftes (Annevirta & Vauras, 
2006; Dignath & Büttner, 2008). De leerlingen wachten niet tot de informatie wordt aangereikt, maar 
zoeken actief naar betekenisvolle informatie (Driessen & Bodewes, 2006; Driessen & Bodewes, 
2006). De leeromgeving moet uitdaging bieden aan de leerlingen om zich te ontplooien, te werken in 
eigen tempo en in overleg met anderen. De verantwoordelijkheid moet meer bij de leerlingen komen te 
liggen (Gunning, 2011; Jutten, 2008).  
Om binnen deze constructivistische leeromgeving effectief te werken, is het van belang dat de 
leerlingen in staat zijn om zelfregulerend te leren. Pintrich (2000, 2004) definieert zelfregulerend leren 
als een actief, constructivistisch proces, waarbinnen leerlingen leerdoelen stellen en vervolgens 
trachten om hun cognitie, motivatie en gedrag te monitoren, te reguleren en te controleren op basis van 
deze doelen en de kenmerken van de omgeving. Deze definitie geeft het veelzijdige en complexe 
karakter van zelfregulerend leren weer, waarbinnen metacognitie, cognitie en motivatie als de 
sleutelcomponenten van zelfregulerend leren worden gezien (Vandevelde & Van Keer, 2011). Op 
metacognitief gebied maken de leerlingen gebruik van verschillende vaardigheden, waaronder 
plannen, doelen stellen, organiseren, monitoren en evalueren van het leerproces (Boekaerts, 1999; 
Pintrich, 2004). De cognitieve component heeft betrekking op de verschillende leerstrategieën, die 
tijdens het leerproces worden toegepast (Boekaerts, 1999; Pintrich, 2000, 2004). Ten aanzien van 
motivatie zijn persoonlijke effectiviteit, doorzettingsvermogen, interesse in de taken en 
motivatiestimulerende strategieën van toepassing (Pintrich, 2000, 2004; Wolters, 2003).  
Inmiddels hebben diverse studies plaatsgevonden naar het succes van zelfregulerend leren op 
scholen (Pintrich, 2004; Pintrich & De Groot, 1990; Winne, 2005; Zimmerman, 2002, zoals 
beschreven in Vandevelde & Van Keer, 2011). In het bijzonder is gekeken naar het zelfregulerende 
leerproces van middelbare scholieren en studenten van de hogeschool, aangezien er lange tijd vanuit 
werd gegaan dat zelfregulerende vaardigheden zich pas gaan ontwikkelen vanaf acht- tot tienjarige 




dat basisschoolleerlingen, bij voldoende instructie door de leerkracht, reeds in staat zijn om 
zelfregulerend te leren. Het gebruik van zelfregulerende vaardigheden ontwikkelt zich gedurende de 
basisschoolperiode geleidelijk van een basis- tot meer gevorderd niveau (Bronson, 2000; Zimmerman, 
2002). Het vermogen om het leerproces zelf te reguleren, maakt de overstap voor de leerlingen van de 
basis- naar de middelbare school gemakkelijker. De grotere keuzevrijheid en de verschillende 
huiswerkopdrachten op de middelbare school zorgen ervoor dat de zelfregulerende vaardigheden goed 
van pas komen (Wintgate, 2007). Bovendien kunnen positief opgedane ervaringen op de basisschool 
zorgen voor een positieve houding van de leerlingen ten opzichte van zichzelf en het leerproces 
(Bronson, 2000), waardoor negatieve en academisch ineffectieve leergewoontes worden vermeden 
(Dignath, Buetnerr & Langfeldt, 2008).  
Bovenstaande ontwikkeling toont het belang aan om op de basisschool een leeromgeving neer 
te zetten, waarin het leerproces maximaal wordt ondersteund. Het maximaal ondersteunen van 
leerprocessen kan in het onderwijs vormgegeven worden door middel van opbrengstgericht werken, 
vanwege de gehanteerde systematische en doelgerichte aanpak. De onderwijsraad beschrijft 
opbrengstgericht werken als een kenmerk van een school waarin concrete doelstellingen voor 
leerlingen op basis van de leerlingenpopulatie worden geformuleerd en waarin alle betrokken partijen 
er gericht aan werken om de gestelde doelen te bereiken (De Koning, 2011). Om maximale 
opbrengsten voor zoveel mogelijk leerlingen te realiseren, wordt getracht het onderwijs passend te 
maken voor alle leerlingen. Passend onderwijs zorgt voor een geschikt onderwijsaanbod voor de 
leerlingen in de groep en specifieke aandacht voor leerlingen met speciale onderwijsbehoeften (De 
Koning, 2011). Vanuit een objectivistische onderwijsvisie zorgt de leerkracht voor een passende 
invulling op het gebied van doelgericht- en planmatig werken, gedifferentieerde- en doelgerichte 
instructie, effectieve leertijd en professionalisering (De Koning, 2011). Daarentegen moet de 
verschuiving in de richting van een constructivistische wijze van leren ertoe bijdragen dat er een 
passende invulling gegeven wordt aan het zelfregulerend proces. De leerlingen moeten binnen een 
rijke leeromgeving bewuster naar het eigen leerproces kijken en tot ontplooiing komen (Gunning, 
2011; Jutten, 2008). Kennis van de leerdoelen moet er binnen de constructivistische onderwijsvisie 
voor zorgen dat de leerlingen zelf op zoek gaan naar betekenisvolle informatie en antwoorden op 
vraagstukken (Driessen & Bodewes, 2006; Driscoll, 1994). Door de ontwikkeling van de 
zelfregulerende vaardigheden op het gebied van metacognitie, cognitie en motivatie moeten de 
leerlingen tot de juiste informatie komen om vraagstukken te beantwoorden.  
De geschetste relatie tussen het constructivisme, opbrengstgericht werken en passend 
onderwijs stelt het belang van concrete doelstellingen voor de leerlingen en het gebruik van 
zelfregulerende vaardigheden centraal, met als streven de ontplooiing van de leerlingen. In dit huidige 




gebruik van de zelfregulerende vaardigheden en de leerresultaten van de leerlingen uit groep 7 en 8 
van het basisonderwijs binnen het vakgebied rekenen weergegeven.  
 
1.1 Theoretische Kader  
Om het mogelijke effect van doelgericht leren op de ontwikkeling van de zelfregulerende 
vaardigheden en de leerresultaten van de leerlingen uit groep 7 en 8 van het basisonderwijs binnen het 
vakgebied rekenen weer te geven, wordt de inhoud van zelfregulerend leren inzichtelijk gemaakt. De 
kenmerken van diverse modellen op het gebied van zelfregulerend leren zijn in het model van Pintrich 
(2000, 2004) geïntegreerd. Het model van Pintrich (2000, 2004) wordt in het huidige onderzoek als 
uitgangspunt gebruikt. Pintrich (2000, 2004) ziet zelfregulerend leren als een interactie tussen 
cognitieve, metacognitieve en motivationele aspecten. De metacognitieve componenten van 
zelfregulerend leren worden gefaseerd weergegeven en worden toegepast op cognitief, motivationeel, 
gedragsmatig en contextueel gebied. Op basis van het model worden een aantal zelfregulerende 
vaardigheden geselecteerd, die in het onderzoek gemeten worden. Om de verschillende componenten 
binnen het model van Pintrich (2000, 2004) te verduidelijken, worden de modellen van Boekaerts 
(1999) en Zimmerman (2000) voorafgaand toegelicht. In het ‘drielagen model van zelfregulerend 
leren’ van Boekaerts (1999) wordt invulling gegeven aan de relatie tussen de zelfregulerende 
vaardigheden binnen cognitieve-, metacognitieve- en/of motivationele processen. In het ‘model van 
fasen en subprocessen’ van Zimmerman (2000) komt de indeling van de verschillende zelfregulerende 
vaardigheden in drie fasen aan bod. 
 
1.1.1  Processen binnen Zelfregulerend Leren 
Het ‘drielagen model van zelfregulerend leren’ van Boekaerts (1999), zoals afgebeeld in Figuur 1, 
toont de wederkerige relatie tussen de cognitieve, metacognitieve en/of motivationele processen. De 
leerling moet tijdens het studeren beschikken over vaardigheden uit deze drie processen. Kennis bij de 
leerlingen van deze vaardigheden maakt het mogelijk om kritisch naar de mogelijkheden en 
beperkingen van leercurricula te kijken (Boekaerts, 1999). Onderstaande processen staan centraal: 
- het selecteren, combineren en coördineren van cognitieve strategieën; 
- het reguleren van het leerproces door metacognitie; 







Figuur 1: Drielagen model van zelfregulerend leren (Boekaerts, 1999) 
 
Ten eerste wordt in het model op cognitief gebied een keuze gemaakt uit diverse leerstijlen. 
Boekaerts (1999) omschrijft dat de keuze voor en kennis van de leerstijl essentieel is voor de kwaliteit 
van het zelfregulerend leren. Het bepaalt namelijk op welke wijze leerlingen hun cognitieve processen 
organiseren en omgaan met de leertaken binnen diverse leeromgevingen. Verschillende kenmerkende 
leerstijlen zijn te onderscheiden. Vermunt (1992) maakt een indeling naar diepgaand-, oppervlakkig- 
en praktisch niveau. In het onderzoek van Entwistle (1988), zoals beschreven in Boekaerts (1999), is 
een verdeling gemaakt naar reproductief- (memoriserend), prestatiegericht- en betekenisvol 
(persoonlijke begrip) leren.  
Ten tweede omschrijft Boekaerts (1999) de metacognitieve vaardigheden van de leerlingen. 
Metacognitie is het inzicht in het persoonlijke cognitieve proces. Met behulp van domeinspecifieke 
kennis en vaardigheden kan door toepassing van strategieën richting gegeven worden aan het 
persoonlijke leerproces in verschillende situaties. Diverse strategische activiteiten en reflectie staan 
binnen het proces centraal. Enkele voorbeelden zijn het plannen van het eigen leerproces, het opstellen 
van leerdoelen, het organiseren, monitoren en evalueren (Corno, 1989). Uitgebreide kennis over de 
uitvoering van metacognitieve vaardigheden zorgt ervoor dat de leerlingen sneller in staat zullen zijn 
deze vaardigheden toe te passen en gebruik zullen maken van gevarieerdere strategieën om problemen 
op te lossen (Glaser & Chi, 1988; Pressley, Borkowski & Schneider, 1987; Stanovich, 1990, allen 
beschreven in Schraw en Moshman, 1995). Binnen de regulatie van het leerproces door metacognitie 
kan onderscheid gemaakt worden tussen interne-, externe- en gedeelde regulatie. Intern georiënteerde 
leerlingen sturen hun leerproces zelf volledig aan en benoemen persoonlijke leerdoelen en -




taak. Diverse tussenvormen zijn mogelijk (Boekaerts & Simons, 1995). Uit onderzoek komt naar 
voren dat intern georiënteerde leerlingen zich in grotere mate ontwikkelen op het gebied van 
metacognitieve vaardigheden en er een diepgaandere leerstijl op nahouden dan leerlingen met een 
externe oriëntatie (Boekaerts, 1999; Vermetten, Vermunt & Lodewijks, 1995, zoals beschreven in 
Boekaerts, 1999; Vermunt, 1992).  
Ten slotte omschrijft Boekaerts (1999) de buitenste laag van de cirkel als de persoonlijke 
keuze van de leerlingen wat betreft doelen en hulpbronnen. Dit wil zeggen dat leerlingen op basis van 
hun persoonlijke motivatie bepalen in hoeverre zij bepaalde doelen willen behalen. Daarbinnen moet 
een leerling dus beschikken over de juiste leerstijl en bewust zijn van de metacognitieve vaardigheden, 
maar om persoonlijke redenen ook gemotiveerd zijn om bepaalde doelen te bereiken (Rheinberg, 
Vollmeyer & Rollett, 2000).  
 
1.1.2 Faseverdeling Zelfregulerende Vaardigheden 
Het ‘drielagen model van zelfregulerend leren’ (zie Figuur 1) beschrijft diverse zelfregulerende 
vaardigheden op het gebied van cognitie, metacognitie en motivatie (Boekaerts, 1999). Het belang van 
de zelfregulerende vaardigheden wordt ook in het ‘model van fasen en subprocessen van Zimmerman 
en Campillo’ weergegeven (Zimmerman, 2000). Zimmerman (2000) geeft aan dat de keuze voor 
specifieke zelfregulerende vaardigheden van belang is om op een proactieve wijze te werken en doelen 
aan de hand van taakgerelateerde strategieën te behalen. In het ‘model van fasen en subprocessen’ 
worden de zelfregulerende vaardigheden verdeeld over een drietal fasen, namelijk de voorbereidings-, 












Figuur 2: Model van fasen en subprocessen van Zimmerman en Campillo (Zimmerman, 2000) 
Uitvoeringsfase 
- Zelfcontrole                                                   - Zelfobservatie 
- Beeldvorming                                                  - Zelfregistratie 
- Zelfinstructie                                                   - Zelf experimenteren 
- Aandachtsfocus 




- Oorzakelijke verbanden leggen 
- Zelfreactie 
- Tevredenheid 
- Aanpassend / vasthoudend 	  
Voorbereidingsfase 
- Taakanalyse 





- Intrinsieke interesse 




De voorbereidingsfase, onderverdeeld in taakanalyse en zelfmotivatie, vindt plaats 
voorafgaand aan het feitelijke leerproces. In de taakanalyse stellen de leerlingen specifieke doelen en 
een planning op. Zelfmotivatie beschrijft de mogelijke gevoelens van de leerlingen over hun 
persoonlijke kwaliteiten en de verwachte uitkomsten van het leerproces duidelijk. Ook de intrinsieke 
motivatie wat betreft de leertaken en de persoonlijke meerwaarde van de leerdoelen wordt vastgesteld. 
Tijdens de uitvoeringsfase wordt aan de hand van beeldvorming, zelfinstructie, selectieve aandacht en 
strategische keuzes bepaald in hoeverre de gekozen leerstrategieën en –methodes passen bij de 
leertaken. Het persoonlijk functioneren wordt door registratie en experimenteren nauwkeurig in de 
gaten gehouden. In de afsluitende fase wordt het eigen leerproces beoordeeld aan de hand van eerdere 
prestaties, resultaten van andere leerlingen en worden oorzaken voor het al dan niet succesvol 
afronden van een taak gezocht. Afsluitend reflecteert de leerling in hoeverre de resultaten voldoen aan 
de verwachtingen en/of tot meer motivatie leiden. Mogelijk zijn er in toekomst aanpassingen 
noodzakelijk om tot betere resultaten te komen.  
 
1.1.3  Processen en Faseverdeling Zelfregulerend Leren 
De beschreven modellen van Boekaerts (1999) en Zimmerman (2000) geven een beeld van het 
construct ‘zelfregulerend leren’. De gestelde definitie en het ontwikkelde model van Pintrich (2000, 
2004) sluiten bij dit beeld aan. Pintrich (2000, 2004) definieert zelfregulerend leren als een actief, 
constructivistisch proces, waarbinnen leerlingen leerdoelen stellen en vervolgens trachten om hun 
cognitie, motivatie en gedrag te monitoren, te reguleren en te controleren op basis van deze doelen en 
de kenmerken van de omgeving (zie paragraaf 1). Het leren gebeurt op een proactieve manier in plaats 
van te wachten op hetgeen door de leerkracht wordt aangereikt (Zimmerman, 2000). In het model 
‘fasen en gebieden voor zelfregulerend leren’ (Pintrich, 2000, 2004) worden verschillende fasen voor 
regulering genoemd, namelijk ‘voorzorg en planning’, ‘monitoring’, ‘controle’ en ‘reactie en 
reflectie’. ‘Planning’, ‘monitoring’, ‘controle’ en ‘reflectie’ geven de metacognitieve component van 
zelfregulerend leren weer. Toepassing van de metacognitieve vaardigheden vindt plaats binnen de 
gebieden ‘cognitie’, ‘motivatie en affect’, ‘gedrag’ en ‘context’. In Tabel 1 worden de metacognitieve 
componenten van zelfregulerend leren gefaseerd weergegeven en toegepast op cognitief, 
motivationeel, gedragsmatig en contextueel gebied. De invulling van Tabel 1 geeft een beeld van de 









Tabel 1  
 
Fasen en gebieden voor zelfregulerend leren (Pintrich, 2000, 2004) 
Fasen  Cognitie  Motivatie / affect  Gedrag     Context 
1. Voorberei-,  - Doelen stellen  - Toepassing oriëntatie op - Tijds- en    - Perceptie 
ding, planning   - Voorkennis   doelen    inspannings-      van de taak 
en activering activering  - Beoordeling efficiency planning    - Perceptie 
- Metacognitieve  - Gemak van    - Planning      van de  
kennisactivering leerbeoordelingen, perceptie  voor      context 
van taakmoeilijkheid  zelfobservatie 
- Waarde activering  van gedrag 
van taken 
- Activering van interesse  
2. Monitoring - Metacognitieve  - Bewustzijn en monitoren - Bewustzijn     - Monitoren 
bewustzijn en   van motivatie en gevoel en monitoren     van 
monitoren van      van inspanning,   veranderen- 
kennis       tijdgebruik,     de taak- en 
behoefte voor     context- 
hulp     condities 
3. Controle - Selectie en   - Selectie en aanpassing - Vermeerderen    -Verander 
aanpassing van   van strategieën voor het / verminderen     of her- 
cognitieve strategieën  managen van motivatie  van inspanning    onderhandel 
voor leren en denken en gevoel   - Volhouden,    taak 
      opgeven    - Verander  
- Hulpzoekend     of verlaat 
gedrag     context 
4. Reactie en - Cognitieve   - Gevoelsmatige reacties - Keuze gedrag    - Taak- 
reflectie beoordelingen  - Uitputting        evaluatie 
                          - Uitputting           - Context- 
              evaluatie 
           
1.1.4 Zelfregulerende Vaardigheden 
Het model ‘fasen en gebieden voor zelfregulerend leren’ van Pintrich (2000, 2004) vormt de basis 
voor de selectie van zelfregulerende vaardigheden, die centraal staan in het onderhavige onderzoek. 




zelfregulerend leren en specifiek binnen het primair onderwijs, negen zelfregulerende vaardigheden 
geselecteerd en geoperationaliseerd in items. Bij het selecteren is rekening gehouden met de 
toepassing van de metacognitieve componenten op cognitief, motivationeel, gedragsmatig en 
contextueel gebied binnen het model van Pintrich (2000, 2004). Een meerderheid van de kenmerken 
uit het model van Pintrich (2000, 2004) zijn onder te brengen in de geselecteerde zelfregulerende 
vaardigheden. De uitwerking maakt toepasbaarheid voor basisschoolleerlingen mogelijk. De selectie 
van de zelfregulerende vaardigheden door Vandevelde en Van Keer (2011) is ter beoordeling 
voorgelegd aan een expert- en praktijkpanel. De betekenis van de geselecteerde en 
geoperationaliseerde zelfregulerende vaardigheden is beschreven, gebaseerd op de beschrijving van 
Vandevelde en Van Keer (2011). Recente ontwikkelingen per vaardigheid binnen het primair 
onderwijs zijn toegevoegd.  
- Taakanalyse: Voor het maken van de opdracht analyseert de leerling de beschreven leerdoelen en 
de gestelde eisen aan de taak (Desoete, 2008). Volgens Schneider en Lock (2002) zijn leerlingen 
hier reeds op jonge leeftijd toe in staat, waarna zij zich gedurende hun basisschoolperiode verder 
ontwikkelen op dit gebied. 
- Planning: Voorafgaand en/of tijdens het werken aan taken bedenken de leerlingen op welke wijze, 
op welk moment en om welke reden er wordt gehandeld om leerdoelen te bereiken (Desoete, 
2008). Volgens Dementriou (2000) kunnen leerlingen dit vanaf hun negende jaar inschatten. 
- Leerstrategieën: Er wordt onderscheid gemaakt tussen oppervlakkige- (herhaling) en diepgaande 
(organisatie en uitgebreid) leerstrategieën. Bij oppervlakkig leren is sprake van basaal begrip en 
het herkennen van de leermaterialen. Diepgaand leren zorgt voor dieper begrip, transformatie 
en/of toepassing van informatie (Alexander, 2004). Tijdens de basisschoolperiode doen leerlingen 
steeds meer ervaring op in het efficient, effectief en flexibel toepassen van leerstrategieën. Er 
wordt gebruik gemaakt van diepgaandere processen (Alexander, Graham en Harris, 1996). 
- Doorzettingsvermogen: Het behoudt van de focus en de inspanning om een bepaalde taak tot een 
goed einde te brengen (Corno, 2011). Verschillen tussen leerlingen ontstaan voornamelijk op 
individueel niveau (Wigfield, Klauds, Cambria, 2011).  
- Monitoring: Het bekijken van kennis, gedrag, motivatie en de context tijdens het maken van taken. 
Aan de hand hiervan wordt bepaald of tijdens de uitvoering wordt toegewerkt in de richting van 
het gestelde doel (Moos & Azevedo, 2009). Leerlingen zijn op jonge leeftijd reeds in staat om te 
monitoren. Dit leidt niet altijd tot het gebruik van de juiste zelfregulerende strategieën (Schneider, 
2008). 
- Motivatie: Het constant gebruiken van de geplande (meta)cognitieve leerstrategieën door de 
leerlingen (Weinstein, Husman & Dierking, 2000). De zelfdeterminatietheorie van Deci en Ryan 




gemotiveerde leerling onderneemt een activiteit omwille van het eigen belang, het plezier dan wel 
de interesse (interne regulatie). Externe redenen vormen de basis bij extrinsieke motivatie. Daarbij 
kan onderscheid gemaakt worden in een drietal categorieën: 
o Externe regulatie: Het uitvoeren van een taak, vanwege extern opgelegde redenen, zoals 
beloningen, straffen en deadlines.  
o Geïntrojecteerde regulatie: Leerlingen zijn betrokken bij een activiteit, vanwege 
opgelegde druk of om gevoelens van schuld of schaamte te vermijden. Er wordt vaak op 
basis van persoonlijke waarden begonnen aan een taak. De leerling is echter nog wel op 
zoek naar controle van anderen. 
o Geïdentificeerde regulatie:  De leerling is autonoom betrokken en is zich bewust van het 
persoonlijke belang van een bepaalde uitvoering. 
- Motivatiestrategieën: Naast intrinsieke en extrinsieke motivatie, zijn er verschillende strategieën 
(zelfbevestiging, positieve zelfpraat en vergroting van interesse) om motivatie tijdens het starten 
dan wel werken aan een taak te reguleren (Wolters, 2003). Leerlingen binnen het primair 
onderwijs ontwikkelen zich in het effectieve gebruik van diverse motivatiestrategieën (Cooper & 
Corpus, 2009). 
- Zelfevaluatie: Er is onderscheid tussen product- en procesevaluatie. Bij productevaluatie gaat het 
specifiek om de leeruitkomsten. In het geval van procesevaluatie worden de gevolgde stappen (de 
gebruikte zelfregulerende vaardigheden) tijdens het werken aan de taak beoordeeld (Pintrich, 
2000; Pintrich, 2004). Uit onderzoek van Paris & Newman (1990) blijkt dat leerlingen pas vanaf 
achtjarige leeftijd geleidelijk in staat zijn om hun eigen gedrag en cognitieve mogelijkheden te 
evalueren.  
- Eigen effectiviteit: Het vertrouwen van de leerlingen omtrent het effectief gebruik van 
zelfregulerende strategieën, alsmede de getoonde motivatie worden gemeten. Leerlingen in het 
primair onderwijs hebben in vergelijking tot middelbare scholieren meer vertrouwen in het 
effectief gebruik van de zelfregulerende vaardigheden (Pajares & Valiante, 2002; Zimmerman & 
Kitsantas, 2005).  
De geselecteerde zelfregulerende vaardigheden, aan de hand van het model van Pintrich (2000, 
2004), bieden basisschoolleerlingen de mogelijkheid om zelf op zoek te gaan naar betekenisvolle 
informatie en antwoorden op vraagstukken. Kennis van leerdoelen moet leiden tot de juiste inzet van 
de zelfregulerende vaardigheden.  
 
1.2 Doelstelling  
De ontwikkelingen binnen het onderwijs vanuit een objectivistisch naar een meer constructivistische 




inzichten omtrent zelfregulerend leren van basisschoolleerlingen vormen de aanleiding tot dit 
onderzoek. Het doel van dit onderzoek is om de effecten van doelgericht leren op het gebruik van de 
zelfregulerende vaardigheden en de leerresultaten van de leerlingen uit groep 7 en 8 van het 
basisonderwijs binnen het vakgebied rekenen aan te tonen.  
Er is specifiek voor het vakgebied rekenen gekozen, omdat hierbinnen sprake is van meer 
diepgang binnen de cognitieve processen en variatie in de contexten dan binnen andere vakgebieden in 
het primair onderwijs. Zelfregulerende vaardigheden zijn hierbij van belang (De Corte, Mason, 
Depaepe & Verschaffel, 2011; Desoete, Roeyers & Buysse, 2011).  
 
1.3 Vraagstellingen en Hypothesen  
Om het verband tussen de kennis van leerdoelen, het gebruik van zelfregulerende vaardigheden en de 
leerresultaten weer te geven, staat in dit onderzoek onderstaande vraag centraal: 
“Wat is het effect van kennis van de leerdoelen op het gebruik van zelfregulerende vaardigheden en de 
leerresultaten van leerlingen uit groep 7 en 8 van het basisonderwijs binnen het vakgebied rekenen?” 
 In hoeverre de afzonderlijke vaardigheden worden beïnvloed door kennis van de leerdoelen, 
wordt onderzocht aan de hand van een aantal hypothesen.  
- Het stellen van leerdoelen leidt tot een beter(e) ‘taakanalyse’, ‘planning’, ‘motivatie’, ‘eigen 
effectiviteit’, ‘monitoring’, ‘doorzettingsvermogen’ en ‘zelfevaluatie’ van / binnen het leerproces 
bij leerlingen uit de groepen 7 en 8 van het basisonderwijs binnen het vakgebied rekenen. 
- Het stellen van leerdoelen leidt tot de keuze van juistere ‘leer- en motivatiestrategieën’ binnen het 
leerproces bij leerlingen uit de groepen 7 en 8 van het basisonderwijs binnen het vakgebied 
rekenen. 
Wat betreft het effect van het stellen van leerdoelen op de leerresultaten is de volgende hypothese 
opgesteld: 
- Het stellen van leerdoelen heeft een positief effect op de leerresultaten van de leerlingen uit de 












Het onderzoek richt zich op leerlingen uit groep 7 en 8 van de basisschool. In totaal namen vier 
groepen 7, bestaande uit 94 leerlingen en twee groepen 8 van in totaal 54 leerlingen (n = 148 
leerlingen) deel. Door de expliciete keuze om uitsluitend leerlingen van één basisschool te 
onderzoeken, was er sprake van een pretest-posttest controlegroep design. De indeling in klassikale 
jaargroepen maakte een samenstelling op basis van toeval onmogelijk (Den Boer, Bouwman, Frissen 
& Houben, 2005).  
Tijdens het onderzoek werden de groepen 7 en 8 als één groep gezien, namelijk de 
bovenbouwleerlingen. Deze groep bestond uit 85 meisjes en 63 jongens, die alle van autochtone 
afkomst zijn. Om een mogelijk leeftijdsaspect uit te sluiten, waren er in zowel de experimentele- als 
controlegroep twee groepen 7 en één groep 8 ingedeeld. Loting bepaalde welke groepen 7 en 8 tot de 





In de inleiding is beschreven dat basisschoolleerlingen in staat zijn om zelfregulerend te leren. De 
ontwikkelde  modellen van Pintrich (2000, 2004), Boekaerts (1999) en Zimmerman (2000) zijn echter 
ontwikkeld om inzicht te krijgen in de zelfregulerende vaardigheden van middelbare scholieren en 
studenten. Om een beeld te krijgen van de zelfregulerende vaardigheden van basisschoolleerlingen 
hebben Vandevelde en Van Keer (2011) het model van ‘fasen en gebieden voor zelfregulerend leren’ 
van Pintrich (2000) gesimplificeerd voor gebruik voor bovenbouwleerlingen. Binnen dit model staan 
de vaardigheden ‘taakanalyse’, ‘planning’, ‘motivatie’, ‘eigen effectiviteit’, ‘monitoring’, ‘leer- en 
motivatiestrategieën’, ‘doorzettingsvermogen’ en ‘zelfevaluatie’ centraal. Tabel 2 toont de relatie 













Tabel 2  
 
Overzicht van de relatie tussen de subcomponenten van de CP-SRLI (inclusief subschalen) en de 
structuur en concepten van het model van Pintrich (Vandevelde & Van Keer, 2011) 
              Gebied van               Gerelateerde concept  
Subcomponent      Beschrijving    Fase        regulatie   model van Pintrich 
Taakanalyse   - Analyse taakeisen  Voorberei-,  Cognitie,   - Doelen stellen 
          ding, doel     motivatie/  - Activering voor- 
  - Activering voorkennis  en          affect  kennis   
 (inhoud/metacognitie)  activering   - Metacognitieve 
kennisactivering 
  - Perceptie van de taak                 - Gemak waarmee het                      
 (moeilijkheid, interesse)     leren wordt ingeschat  
/ perceptie van de 
taakmoeilijkheid  
- Activering van  
interesse 
Planning - Strategische planning  Voorberei-,   Cognitie,   - Tijds- en  
      ding, doel      gedrag        inspanningsplanning
       en 
   activering    
Motivatie - Externe regulatie  Voorberei-,   Motivatie,  - Toepassing  
- Geïntrojecteerde regulatie ding, doel      affect  oriëntatie op doelen 
- Geïdentificeerde regulatie  en      
- Intrinsieke motivatie  activering 
Eigen     - Beoordeling van   Voorberei-,   Motivatie,  - Beoordeling eigen 
effectiviteit competenties om het leren  ding, doel      affect  effectiviteit 
te reguleren   en  
- Beoordeling van   activering 
competenties om het   
motiveren te reguleren  
Monitoring - Bewustzijn en monitoren   Monitoring   Cognitie,   - Bewustzijn en   
van kennis, motivatie,                     motivatie,  monitoren van  
gedrag en context /             gedrag  cognitie, motivatie 




Leer-  - Oppervlakkige leerstrategie Controle        Cognitie  - Selectie en 
strategieën (herhalingsstrategie)      aanpassing van 
- Diepgaande leerstrategie      strategieën voor het 
(uitgebreide- en      managen van leren, 
organisatorische strategie)     denken  
Motivatie- - Zelfbevestiging  Controle        Motivatie, - Selectie en 
strategieën - Positieve zelfpraat            affect  aanpassing van 
- Vergroting interesse      strategieën voor het  
managen van  
motivatie en affect 
Doorzettings- - Volharding   Controle        Gedrag  - Vermeerderen / 
vermogen         verminderen van  
inspanning 
- Volhouden, opgeven 
Zelfevaluatie - Productevaluatie:   Reflectie        Cognitie,   - Cognitieve  
Evaluatie van leeruitkomsten            motivatie, beoordeling 
en gevoelsmatige reactie             gedrag  - Gevoelsmatige 
- Procesevaluatie:       reacties 
Evaluatie van het leerproces  
                          en gevoelsmatige reactie 
 
Aan het model hebben Vandevelde en Van Keer (2011) een vragenlijst (CP-SRLI, Children’s 
Perceived use of Self-Regulated Learning Inventory) (zie bijlage 1) gekoppeld om het gebruik van de 
genoemde zelfregulerende vaardigheden inzichtelijk te maken. Zelfregulerend leren wordt gezien als 
een interactie tussen cognitie, metacognitie en motivatie. De vragenlijst legt zowel de nadruk op het 
gebruik van de zelfregulerende vaardigheden in de klas, als bij het maken van huiswerk. Huiswerk 
wordt, evenals diverse constructivistische opdrachten in de klas, beschouwd als een onafhankelijke 
leerkrachtvrije situatie. In deze omstandigheid worden zelfregulerende vaardigheden dikwijls 
toegepast (Ramdass & Zimmerman, 2011, zoals beschreven in Vandevelde & Van Keer, 2011). 
Om de effecten van doelgericht leren op het gebruik van de zelfregulerende vaardigheden aan 
te beschrijven, is de CP-SRLI vragenlijst gehanteerd. De vragenlijst bestaat uit 75 vragen verdeeld 
over de negen vaardigheden (subcomponenten). De leerlingen kunnen op een vijfpunts Likertschaal 
aangeven hoe vaak iets wordt gedaan (‘nooit’, ‘bijna nooit’, ‘soms’, ‘bijna altijd’, ‘altijd’) of dat ze 
met een stelling akkoord gaan (‘helemaal niet akkoord’, ‘niet akkoord’, ‘ik weet het niet’, ‘akkoord’, 




van de gemeten variabelen acceptabel tot goed is, ondanks de beperkte hoeveelheid items per schaal 
(Field, 2009). Als criterium voor voldoende betrouwbaarheid bij experimenteel onderzoek wordt een 
Cronbach’s alpha van α > = 0,60 gehanteerd. Uitsluitend bij de variabelen ‘taakanalyse’ en ‘planning’ 
is sprake van een beperktere betrouwbaarheid van respectievelijk α = 0,59 en α = 0,58. In het 
onderzoek van Vandevelde en Van Keer (2011) is de validiteit van de vragenlijst vastgesteld. 
In Tabel 3 staan de subschalen, het aantal items per schaal, de interne consistentie en 
voorbeelditems achter de subcomponenten beschreven. 
 
Tabel 3  
 
Overzicht subcomponenten, subschalen (aantal items), interne consistentie en voorbeelditems van de 
CP-SRLI vragenlijst 
Variabele   Nitems   α  Voorbeelditem 
Taakanalyse                               5                        0,59       Voordat ik mijn schoolwerk begin,  
vraag ik mijzelf af: “Waar gaat het 
over? Wat weet ik er al van?” 
Planning   6  0,58  Voordat ik mijn schoolwerk begin,  
denk ik aan verschillende manieren  
waarop ik de taak kan aanpakken en 
kies ik de beste. 
Motivatie   14  0,65  Ik wil het goed doen op school, want  
  ik wil anderen laten zien dat ik slim  
 ben. 
Eigen effectiviteit  11  0,78  Ik ben ervan overtuigd dat ik mijzelf 
   kan motiveren om mijn schoolwerk af  
  te maken.  
Monitoring   7  0,67  Tijdens mijn schoolwerk, vraag ik  
mijzelf af: “Begrijp ik alles?” 
Leerstrategieën  13  0,71  Als ik studeer, leerstrategieën 
 onderstreep ik de belangrijke stukken. 
Motivatiestrategieën  6  0,60  Tijdens mijn schoolwerk, zeg  
ik tegen mijzelf: “Je kan het, gewoon 
blijven werken.” 
Doorzettingsvermogen  6  0,78  Zelfs als ik graag andere interessante  





Zelfevaluatie  7  0,71  Als ik mijn schoolwerk af heb,  
 controleer ik mijn antwoorden.  
 
Naast het meten van de zelfregulerende vaardigheden zullen de rekenresultaten van de 
leerlingen geanalyseerd worden. Na elk hoofdstuk wordt in elke groep een toets van de rekenmethode 
‘Wereld in Getallen’ (Malmberg, 2009) afgenomen om de rekenvaardigheden van de leerlingen te 
meten. De rekenkundige constructen van de toetsen zijn vrijwel identiek. De toetsen zijn verdeeld in 
een minimum-, project- en basistoets. De minimumtoets test de vaardigheden van voorgaande 
hoofdstukken, de projecttoets meet het inzicht in meten, meetkunde, tijd en geldrekenen en de 
basistoets test de kennis geleerd in het zojuist afgeronde hoofdstuk. De getoetste vaardigheden worden 
door de leerlingen uitvoerig geoefend in de lessen en tijdens het maken van het huiswerk. Voor elk 
toetsonderdeel kunnen de leerlingen een score tussen de 0 en 100% behalen. De toetsnormering van de 
methode wordt gehanteerd. Voorbeeldvragen geven een beeld van de inhoud van de toetsen (Erich et 
al., 2009):  
- Reken cijferend uit: 4572 + 2241; 
- Zet de getallen 2/5, 3/5, 1 4/5, 1/5 en 1 1/5 op de juiste plaats op een getallenlijn van 0 tot 2; 
- Een kamer is 7 meter lang, 5 meter breed en 3 meter hoog. Bereken de inhoud van de kamer.  
 
2.2.2 Interventie 
De experimentele groep komt tijdens de rekenlessen en bij het maken en bestuderen van 
huiswerkopdrachten (gedurende twee hoofdstukken) expliciet in aanraking met de leerdoelen van de 
betreffende hoofdstukken. Het gebruik van het ‘stappenplan zelfregulerende vaardigheden’ biedt de 
leerlingen de mogelijkheid om de zelfregulerende vaardigheden in te vullen, waarvan gebruik wordt 
gemaakt (zie bijlage 2). Het aanbod binnen elk hoofdstuk bestaat uit een dagtaak, een weektaak en 
huiswerkopdrachten. Achtereenvolgens geven zij aan: ‘In hoeverre heb ik de taak goed gelezen?’, ‘hoe 
ziet mijn planning eruit? (wanneer, volgorde, hoeveel tijd)’, ‘hoe ga ik de opdracht maken?’, ‘waarom 
lukt het mij de opdracht wel / niet te maken?’ en ‘hoezo heb ik de opdracht wel / niet goed gemaakt?’. 
De mogelijke invulopties binnen het stappenplan (de keuze voor zelfregulerende vaardigheden) zijn op 
groot formaat in de lokalen gehangen (zie bijlage 3). In tegenstelling tot de experimentele groep werkt 
de controlegroep op de reguliere wijze. Dit betekent dat de leerdoelen niet expliciet aan bod komen, 
het stappenplan (inclusief zelfregulerende vaardigheden) niet ter sprake komt en er geen 
huiswerkopdrachten worden aangeboden. De leerkracht bespreekt, volgens het reguliere aanbod van 





2.3 Design en Procedure  
Binnen het onderzoek worden een aantal metingen en interventies verricht. In Tabel 4 worden de 





Metingen en interventies binnen het onderzoek 
Groep   Voormeting  Interventie   Nameting 
Experimentele  - CP-SRLI  - Benoemen leerdoelen  - CP-SRLI   
groep   vragenlijst  - Gebruik zelfregulerende vragenlijst 
   - Rekentoets  vaardigheden   - Rekentoets 
  - School- en huiswerk- 
      opdrachten 
Controlegroep  - CP-SRLI           - Geen interventie  - CP-SRLI 
               vragenlijst      vragenlijst 
   - Rekentoets      - Rekentoets 
 
Voor de uitvoering van metingen en interventies binnen het onderzoek is communicatie naar 
leerkrachten, leerlingen en ouders van belang. De leerkrachten zijn voor de eerste fase van het 
onderzoek uitgebreid geïnformeerd over het onderzoeksdoel, het gebruik van zelfregulerende 
vaardigheden en hun rol in het onderzoek. Het benoemen van de leerdoelen van zowel de lessen als 
het huiswerk en de leerlingen wijzen op het gebruik van de zelfregulerende vaardigheden (het invullen 
van het stappenplan) is de belangrijkste taak van de leerkrachten van de experimentele groep. De 
leerkrachten van de controlegroep voeren geen wijzigingen door in hun manier van lesgeven. De 
onderzoeker heeft de leerlingen van de experimentele groep uitleg gegeven over het gebruik van 
verschillende zelfregulerende vaardigheden (zie bijlage 4). Wekelijks worden de leerdoelen van de 
weektaak door de onderzoeker met de leerlingen besproken en wordt het gebruik van leerdoelen en 
zelfregulerende vaardigheden geëvalueerd. De ouders van de leerlingen uit de experimentele groep 
zijn geïnformeerd over de inhoud van het onderzoek (zie bijlage 5). 
Na de eerste onderzoeksfase is uit evaluatie gebleken dat de leerkrachten nog bewuster moeten 
worden van hun rol en de leerlingen nog moeite hebben om de discipline wat betreft de nieuwe 
werkwijze op te brengen. Ter verbetering van deze situatie heeft de onderzoeker de 
huiswerkopdrachten verplicht gesteld en meer controle uitgeoefend op het lezen van de leerdoelen en 




bovengenoemde aanpassingen in de interventie en hebben nogmaals een korte presentatie gekregen 
over de werkwijze binnen het onderzoek (zie bijlage 6).  
 
2.4 Analyse  
Op basis van analyse van de uitkomsten van de CP-SRLI vragenlijst wordt het effect van doelgericht 
leren op het gebruik van de zelfregulerende vaardigheden bij leerlingen uit de groepen 7 en 8 binnen 
het vakgebied rekenen bepaald. De verschilscores in de voor- en nameting van de leerlingen uit de 
controle- en experimentele groep zijn met elkaar vergeleken. De onderlinge verschillen tussen de 
controle- en experimentele groep zijn vergeleken op basis van een MANOVA. Bij de MANOVA 
neemt de kans op een type 1 fout af (Field, 2009). 
Om het effect van het stellen van leerdoelen op de leerresultaten vast te stellen, is de 
progressie van de leerlingen berekend door het verschil tussen de gemiddelde toetsscores bij de voor- 
en nameting te bepalen. De verschilscores op de toetsen zijn onderling vergeleken door gebruik te 
maken van een ongepaarde t-toets.  
























3. Resultaten  
 
3.1 CP-SRLI Vragenlijst 
De resultaten van de afgenomen CP-SRLI vragenlijst staan in deze sectie vermeld. Om een goede 
impressie te geven is de kwaliteit van de data vooraf beoordeeld. Van straightlining en missing values 
is geen sprake (Field, 2009).  
In Tabel 5 zijn de gemiddelden en standaarddeviatie per zelfregulerende vaardigheid in de 
voor- en nameting voor de controle- en experimentele groep weergegeven. Voor de zelfregulerende 
vaardigheden zijn ook de resultaten van de MANOVA beschreven op basis van eenzijdige toetsing. 
Uit de overall toets blijkt dat er sprake is van een significant verschil (p = 0,010) tussen de 
verschilscores in de voor- en nameting van de controle- en experimentele groep, F (1,146) = 2,54, p < 




Gemiddelde en standaarddeviatie van de zelfregulerende vaardigheden in de voor- en nameting voor 
de controle- en experimentele groep en significantie van de verschilscores aan de hand van MANOVA 
   Controle groep   Experimentele groep    Verschilscores 
 
Variabele  M SD N M SD N     F      p   
Taakanalyse            1,62    0,103  
Voormeting 2,96 0,69 74 3,10 0,58 74 
Nameting  2,69 0,62 74 2,97 0,64 74 
Planning            2,20    0,071** 
 Voormeting 3,09 0,61 74 3,34 0,60 74  
 Nameting 2,85 0,65 74 3,28 0,66 74 
Motivatie            1,60    0,104 
 Voormeting 2,83 0,40 74 3,01 0,41 74 
 Nameting 2,82 0,38 74 2,90 0,45 74 
Eigen effectiviteit           0,98     0,162 
Voormeting 3,50 0,53 74 3,62 0,56 74   
Nameting 3,26 0,50 74 3,45 0,60 74 
Monitoring            3,35    0,035* 
 Voormeting 3,32 0,58 74 3,54 0,52 74 





Leerstrategieën            7,93     0,003* 
 Voormeting 3,00 0,55 74 2,99 0,48 74 
 Nameting 2,88 0,55 74 3,11 0,53 74 
Motivatiestrategieën           12,86   0,000* 
 Voormeting 3,48 0,63 74 3,38 0,63 74 
 Nameting 3,06 0,70 74 3,39 0,68 74 
Doorzettingsvermogen           3,60    0,030*  
 Voormeting 3,94 0,63 74 3,79 0,61 74 
 Nameting 3,76 0,62 74 3,78 0,64 74 
Zelfevaluatie            2,07    0,076** 
 Voormeting 3,37 0,62 74 3,38 0,59 74 
 Nameting 3,24 0,64 74 3,40 0,59 74 
* p < 0,05 
** p < 0,10 
 
Uit de gegevens in Tabel 5 is af te leiden dat de controlegroep in de nameting op alle 
variabelen lager scoort, terwijl een identieke score was verwacht. In de experimentele groep stijgen de 
gemiddelde scores op ‘leerstrategieën’ met M = 0,12, ‘motivatiestrategieën’ met M = 0,01 en 
‘zelfevaluatie’ met M = 0,02. De overige variabelen zijn binnen de experimentele groep gedaald. De 
daling binnen de experimentele groep op de variabelen ‘taakanalyse’, ‘planning’, ‘eigen effectiviteit’, 
‘monitoring’ en ‘doorzettingsvermogen’ is minder sterk dan binnen de controlegroep. Voor de 
controle- en experimentele groep gezamenlijk geldt dat alle variabelen zijn gedaald met uitzondering 
van de gelijkblijvende variabele ‘leerstrategieën’. Er zijn geen opvallende verschillen in de variantie 
tussen de voor- en nameting bij beide groepen.  
 
3.1.1 Taakanalyse 
Bij de variabele ‘taakanalyse’ is sprake van een daling van de gemiddelde score bij de controlegroep 
met M = -0,27 en bij de experimentele groep met M = -0,13. Het verschil tussen de gemiddelde 
verschilscore van de controle- en experimentele groep is niet significant. Voor ‘taakanalyse’ geldt       
F (1,146) = 1,62, p > 0,05, η2 = 0,01. 
 
3.1.2 Planning 
Voor de variabele ‘planning’ geldt dat er geen sprake is van significatie tussen de gemiddelde 
verschilscore van de controle- en experimentele groep. Voor ‘planning geldt F (1,146) = 3,35, p > 




waarneembaar door een sterkere daling van de zelfregulerende vaardigheden bij de controle- dan bij 
de experimentele groep. De gemiddelde score bij de controlegroep daalt met M = -0,27 ten opzichte 
van M = -0,10 bij de experimentele groep.  
 
3.1.3 Motivatie 
De gemiddelde score op ‘motivatie’ van de controlegroep daalt minder sterk dan bij de experimentele 
groep. Bij de controlegroep is de daling M = -0,01, terwijl de experimentele groep daalt met  
M = -0,11. Op de variabele ‘motivatie’ is geen significant verschil tussen de gemiddelde verschilscore, 
F (1,146) = 1,60, p > 0,05, η2 = 0,01. 
 
3.1.4 Eigen Effectiviteit 
Bij de controle- en experimentele groep is sprake van een sterke daling van de gemiddelde score op 
‘eigen effectiviteit’ in de nameting ten opzichte van de voormeting, respectievelijk M = -0,24 en          
M = -0,17. Voor ‘eigen effectiviteit’ geldt dat er geen significant verschil is tussen de gemiddelde 
verschilscore van de controle- en experimentele groep, namelijk F (1,146) = 0,98, p > 0,05, η2 = 0,01. 
 
3.1.5 Monitoring 
Er is sprake van een significant verschil (p = 0,035) tussen de gemiddelde verschilscore van de 
controle- en experimentele groep voor de variabele ‘monitoring’. Voor ‘monitoring’ geldt F (1,146) = 
3,35, p < 0,05, η2 = 0,02. Het significante verschil is te verklaren door de op één na sterkste daling van 
de gemiddelde score op de zelfregulerende vaardigheden bij de controlegroep, namelijk M = -0,27. De 
gemiddelde score bij de experimentele groep daalt met M = -0,10. 
 
3.1.6 Leerstrategieën 
Er is een significant verschil (p = 0,003) tussen de gemiddelde verschilscore van de variabele 
‘leerstrategieën’ bij de controle- en experimentele groep. Voor ‘leerstrategieën’ geldt F (1,146) = 7,93,    
p < 0,05, η2 = 0,05.  De significantie is te verklaren door de daling van de gemiddelde verschilscore in 
de controlegroep (M = -0,12) en de stijging in de experimentele groep (M = 0,12).  
 
3.1.7 Motivatiestrategieën  
Voor de variabele ‘motivatiestrategieën’ geldt F (1,146) = 12,86, p < 0,05, η2 = 0,08. De mate van 
significantie (p = 0,000) is bij ‘motivatiestrategieën’ het grootst. De significantie wordt verklaard door 
een daling van de gemiddelde verschilscore in de controlegroep met M = -0,42 en een stijging in de 
experimentele groep met M = 0,01. De daling in de controlegroep is de sterkste daling van een 





Er is een significant verschil (p = 0,030) tussen de gemiddelde verschilscore van de controle- en 
experimentele groep voor de variabele ‘doorzettingsvermogen’. Voor ‘doorzettingsvermogen’ geldt    
F (1,146) = 3,60, p < 0,05, η2 = 0,02. De daling van de gemiddelde verschilscore in de controlegroep 




Bij de variabele ‘zelfevaluatie’ daalt de gemiddelde verschilscore bij de controlegroep met M = -0,13, 
terwijl de score bij de experimentele groep stijgt met M = 0,02. Een trend is waarneembaar                    
(p = 0,076). Voor de variabele ‘zelfevaluatie’ geldt F (1,146) = 2,07, p > 0,05, η2 = 0,01. 
 
3.2 Rekentoetsen 
In Tabel 6 zijn de gemiddelde scores en standaarddeviatie in de voor- en nameting voor de controle- 




Gemiddelde en standaarddeviatie van de toetsscores in de voor- en nameting voor de controle- en 
experimentele groep 
 
       Controle groep  Experimentele groep   
    
Variabele     M   SD N  M SD N 
Toetsscore   
Voormeting  81,31 10,43 74  80,43 14,67 74  
Nameting  79,81 13,88 74  81,34 16,28 74 
 
 Uit Tabel 6 is af te leiden dat de gemiddelde toetsscores van de controlegroep zijn gedaald met 
M = -1,50 en van de experimentele groep zijn gestegen met M = 0,91. Op basis van de 
standaarddeviatie blijkt dat de scores van de experimentele groep verder uit elkaar liggen. 
 Uit de ongepaarde t-toets blijkt bij eenzijdige toetsing dat er geen significant verschil bestaat 
tussen de verschilscores op de toetsen bij de controle- en experimentele groep. Het effect van het 
stellen van doelen op de toetsscores benadert wel significatie (p = 0,06). Voor ‘toetsscores’ geldt  
t (146) = -1,53, p > 0,05. De trend is waarneembaar door de bovengenoemde daling van de scores in 






4. Discussie en Conclusie 
 
4.1 Discussie 
In deze studie is onderzoek gedaan naar het effect van het doelgerichte leren (kennis van de 
leerdoelen) op het gebruik van de zelfregulerende vaardigheden en de leerresultaten van de leerlingen 
uit de groepen 7 en 8 van het basisonderwijs binnen het vakgebied rekenen. Diverse studies hebben 
inmiddels onderzoek gedaan naar het succes van zelfregulerend leren op middelbare- en hogescholen 
(Pintrich, 2004; Pintrich & De Groot, 1990; Winne, 2005; Zimmerman, 2002, zoals beschreven in 
Vandevelde & Van Keer, 2011). Recent onderzoek heeft aangetoond dat basisschoolleerlingen reeds 
in staat zijn om zelfregulerend te leren (Bronson, 2000; Zimmerman, 2002).  
Uit de analyse bleek een significant verschil voor de zelfregulerende vaardigheden 
‘monitoring’, ‘leerstrategieën’, ‘motivatiestrategieën’ en ‘doorzettingsvermogen’. Bij de variabelen 
‘planning’ en ‘zelfevaluatie’ is een trend waarneembaar. Voor de variabelen ‘taakanalyse’, ‘motivatie’ 
en ‘eigen effectiviteit’ was geen sprake van een significant verschil. De verschillen zijn te verklaren 
door de daling van de gemiddelde scores op de zelfregulerende vaardigheden van de controlegroep in 
de nameting.  Na de interventie was de daling binnen de experimentele groep minder sterk dan binnen 
de controlegroep. De variabelen ‘leerstrategieën’, ‘motivatiestrategieën’ en ‘zelfevaluatie’ lieten zelfs 
een stijging zien. Wellicht heeft de vragenlijst effect gehad op het bewustzijn van de leerlingen uit de 
beide groepen met als gevolg een daling van alle variabelen in de controlegroep en van een aantal 
variabelen in de experimentele groep. De interventie heeft dit effect binnen de experimentele groep 
mogelijk beperkt of zelfs omgezet in een stijging door een verhoging van de motivatie. Uit de 
resultaten bleek een significant verschil en een stijging van de scores in de nameting voor de 
variabelen ‘leer- en motivatiestrategieën’, wat aangeeft dat de gestelde hypothesen voor deze 
zelfregulerende vaardigheden zijn aangetoond. Er zijn geen conclusies te trekken over de 
veranderingen van specifieke zelfregulerende vaardigheden.  
Ondanks het effect van de interventie binnen de experimentele groep toont de daling dan wel 
beperkte stijging van de resultaten in de nameting op de zelfregulerende vaardigheden aan dat 
zelfregulerend leren, waarbinnen leerlingen leerdoelen stellen en vervolgens trachten om hun cognitie, 
motivatie en gedrag te monitoren, te reguleren en te controleren op basis van de gestelde doelen en de 
kenmerken van de omgeving, geen gewoonte is bij de onderzoeksgroep (Pintrich, 2000, 2004). 
Overeenkomend met eerder onderzoek, blijkt dat basisschoolleerlingen momenteel niet uit zichzelf 
bewust raken van het leerproces. De betere rekenaars binnen de experimentele groep hadden moeite 
om het nut van het gebruik van de zelfregulerende vaardigheden in te zien. Begeleiding van 
leerkrachten vanaf jonge leeftijd bij het aanleren van zelfregulerende vaardigheden is van belang 




leren moet dan wel aanwezig zijn bij de leerkrachten. Naast de leerkrachten, moet de schoolomgeving 
de leerlingen een impuls geven om zelfregulerend te leren. De leeromgeving van de onderzoeksgroep 
is nog ingericht op basis van de objectivistische onderwijsvisie. In een rijke constructivistische 
leeromgeving zou de onderzoeksgroep zelf invulling kunnen geven aan hun persoonlijke behoeftes en 
actief op zoek kunnen gaan naar betekenisvolle informatie (Annevirta & Vauras, 2006; Dignath & 
Büttner, 2008; Driessen & Bodewes, 2006; Driscoll, 1994). Door de verantwoordelijkheid bij de 
leerlingen te leggen, kunnen zij zich beter ontplooien (Gunning, 2011; Jutten, 2008). Binnen een 
leeromgeving gericht op een constructivistische denkwijze zullen de leerlingen eerder gebruik maken 
van zelfregulerende vaardigheden. Een andere mogelijke verklaring ligt in het feit dat de leerlingen 
niet gewend zijn aan het invullen van vragenlijsten.  
De gestelde hypothese dat het stellen van leerdoelen een positief effect heeft op de 
leerresultaten van de leerlingen uit de groepen 7 en 8 van het basisonderwijs binnen het vakgebied 
rekenen kan niet worden aangenomen. Er is wel een trend waarneembaar bij analyse van de 
verschilscores op de toetsen bij de controle- en experimentele groep. Wellicht verklaart de 
moeilijkheid van de toets in de nameting de daling van de gemiddelde toetsscore in de controlegroep. 
De interventie heeft in de experimentele groep, ondanks de moeilijkheid van de toets, mogelijk 
gezorgd voor de stijging van de gemiddelde scores. De mogelijkheid tot het maken van huiswerk door 
de experimentele groep, als onderdeel van de interventie, is wellicht medeverantwoordelijk voor de 
stijging van de gemiddelde toetsscores. 
Tijdens het onderzoeksproces zijn een aantal tekortkomingen van het huidige onderzoek aan 
het licht gekomen. De beperkte duur van het onderzoek zorgt ervoor dat de leerlingen uitsluitend een 
korte periode in aanraking zijn gekomen met de zelfregulerende vaardigheden. In combinatie met de 
beperkte voorkennis van de leerlingen is het lastig tot een volledig inzicht ten aanzien van het gebruik 
van zelfregulerende vaardigheden door de leerlingen te komen. De onderzoeksperiode in de 
decembermaand en tussen de schoolvakanties zorgt voor veel onderbrekingen wat het extra lastig 
maakt voor de leerlingen om de vaardigheden aan te leren. Een andere tekortkoming is zichtbaar in de 
rol van de leerkracht als begeleider van het proces. Om tot een succesvolle implementatie van 
zelfregulerende vaardigheden te komen, is het belangrijk dat de leerkrachten voldoende instructie 
geven (Bronson, 2000; Zimmerman, 2002). Kennis en begrip bij leerkrachten is noodzakelijk om 
ervoor te zorgen dat de leerlingen intrinsiek gemotiveerd raken (Boekaerts, 1999). Binnen dit 
onderzoek is de rol van de leerkrachten moeilijk te controleren. Ondanks een duidelijke instructie 
spelen motivatie bij de leerkrachten en externe factoren (zoals ziekte) een rol.   
Op basis van de onderzoeksresultaten, in combinatie met de beperkingen van het onderzoek, 
adviseer ik een longitudinaal onderzoek over een periode van een aantal jaren binnen het 




effect van het stellen van leerdoelen op het gebruik van de zelfregulerende vaardigheden en de 
toetsscores te meten. Het is essentieel om de duidelijke randvoorwaarden voor dit onderzoek te stellen, 
zoals het kennisniveau van de leerkrachten en de constructivistische schoolomgeving. Naast het 
opzetten van een langduriger project is het meten van direct gedrag van belang. Door het directe 
gedrag te observeren kan er gelijk een start gemaakt worden in de begeleiding van de leerlingen. Het 
gebruik van hard-op-denk protocollen is een mogelijkheid. Individuele observatie biedt gelijk een 
startpunt voor begeleiding aan de leerlingen, rekening houdend met kindkenmerken en vaardigheden 
(Boekaerts & Corno, 2005; Winne, 2005, zoals beschreven in Vandevelde & Van Keer, 2011). Het 
belang van het ontwikkelen van de zelfregulerende vaardigheden staat voorop met het oog op de 
overstap naar de middelbare school (Wintgate, 2007). 
 
4.2 Conclusie 
De geschetste relatie tussen het constructivisme, opbrengstgericht werken en passend onderwijs stelt 
het gebruik van zelfregulerende vaardigheden centraal. Diverse studies naar het succes van 
zelfregulerend leren op scholen hebben al plaatsgevonden. Recentelijk is aangetoond dat 
basisschoolleerlingen in staat zijn om zelfregulerend te leren. Binnen dit onderzoek is een significant 
verschil waarneembaar voor de zelfregulerende vaardigheden ‘monitoring’, ‘leerstrategieën’, 
‘motivatiestrategieën’ en ‘doorzettingsvermogen’. Het significante verschil is te verklaren door de 
daling van de gemiddelde scores van de controlegroep in de nameting. Het feit dat de interventie 
ervoor zorgt dat de daling binnen de experimentele groep op de zelfregulerende vaardigheden 
beperkter is of zelfs leidt tot een stijging, toont aan dat de motivatie in deze groep is toegenomen. Bij 
het effect van het stellen van leerdoelen op de leerresultaten is een trend waarneembaar.  
De toegenomen motivatie binnen de experimentele groep ten aanzien van het gebruik van de 
zelfregulerende vaardigheden en de waargenomen trend bij de analyse van de verschilscores op de 
rekentoetsen bij de controle- en experimentele groep tonen het effect van kennis van de leerdoelen 
aan. De daling dan wel beperkte stijging van de scores op de zelfregulerende vaardigheden in de 
nameting van de experimentele groep geven het belang weer voor basisscholen om in te spelen op 
recente onderwijsontwikkelingen. Basisscholen moeten een constructivistische leeromgeving 
neerzetten, waarin ingespeeld wordt op ontwikkelingen in de richting van opbrengstgericht werken en 
passend onderwijs (De Koning, 2011). Het formuleren van concrete doelstellingen en het aanbieden 
van een geschikt onderwijsaanbod moet leerlingen de mogelijkheid geven om zich te ontwikkelen. Het 
gebruik van zelfregulerende vaardigheden is binnen de constructivistische leeromgeving essentieel. 
Vanwege het feit dat de leerlingen binnen het uitgevoerde onderzoek nog werken binnen een 
objectivistische leeromgeving is het belang van het aanleren van de zelfregulerende vaardigheden voor 




binnen de objectivistische leeromgeving beperkte kennis hebben om de zelfregulerende vaardigheden 
bij de leerlingen aan te leren. Een combinatie van een constructivistische leeromgeving en kennis bij 
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Bijlage 2 Doelen en Stappenplan Zelfregulerende Vaardigheden 
 
Leerdoelen 
- Leerdoel 1 
- Leerdoel 2 
- Leerdoel 3 
 
Stappenplan Eigen werkwijze 
1. In hoeverre heb ik de taak goed gelezen?  
2. Hoe ziet mijn planning eruit? (wanneer, 
volgorde, hoeveel tijd) 
 
3. Hoe ga ik de opdracht maken?  
4. Waarom lukt het mij de opdracht wel / niet te 
maken? 
 


















Bijlage 3 Invulopties Stappenplan Zelfregulerende Vaardigheden 
 
1. In hoeverre heb ik de taak goed gelezen? - Wat is de inhoud van de taak (ik lees heel 
goed)? 
- Wat weet ik er al van? 
- Heb ik dit wel eens eerder gedaan (herken ik de 
opdracht)? 
- Hoe heb ik dit dan aangepakt? 
- Wat vind ik ervan (moeilijk, leuk, interessant)? 
- Zal het mij gaan lukken? 
2. Hoe ziet mijn planning eruit? (wanneer, 
volgorde, hoeveel tijd) 
- Wanneer ga ik de verschillende taken doen? 
- In welke volgorde ga ik de verschillende taken 
doen? 
- Hoeveel tijd plan ik ervoor in? 
- Plan ik meer tijd in als ik de opdracht moeilijk 
vind? 
- Hoe kan ik het beste te werk gaan? 
3. Hoe ga ik de opdracht maken? - Ik bedenk de juiste rekenstrategie voor het 
maken van de sommen. 
- Ik lees alles opnieuw totdat ik het ken / gemaakt 
heb. 
- Ik schrijf alles opnieuw totdat ik het ken / blijf 
proberen totdat ik alles gemaakt heb. 
- Ik dek een deel van de les af en probeer het op 
te zeggen. 
- Ik herhaal de les totdat ik het helemaal ken / 
begrijp. 
- Ik probeer het na te vertellen in mijn eigen 
woorden. 
- Ik maak een samenvatting. 
- Ik gebruik geheugensteuntjes of trucjes om iets 
beter te onthouden / te kunnen maken. 





- Ik maak zelf vraagjes en los deze na het leren 
op. 
- Ik maak een schema / mindmap / woordweb (ik 
probeer een juiste rekenstrategie te gebruiken). 
- Ik geef de belangrijkste dingen aan of schrijf ze 
op. 
- Ik zie de verschillen tussen belangrijke en 
minder belangrijke zaken. 
- Ik zoek de betekenis van moeilijke woorden op. 
4. Waarom lukt het mij de opdracht wel / niet te 
maken? 
- Lukt het goed op deze manier? 
- Ik zoek een andere manier van werken als het 
niet werkt. 
- Begrijp ik alles nog? 
- Heb ik nog genoeg tijd? 
- Ik kijk tussendoor wat ik gedaan heb en nog 
moet doen. 
- Ik volg mijn planning. 
- Wat vind ik moeilijk? Wat moet ik nog 
oefenen? 
5. Hoezo heb ik de opdracht wel / niet goed 
gemaakt? 
- Ik kijk mijn antwoorden na. 
- Ik kijk of ik niets vergeten ben. 
- Ik kijk of ik alles gedaan heb wat ik moet doen. 
- Ik vraag me af of ik alles op de goede manier 
heb gedaan. 
- Ik vraag me af of ik het de volgende keer op 
dezelfde manier zal doen. 
- Ik vraag me af of het goed gegaan is. 



























Bijlage 5 Ouderbrief  
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Betreft: Onderzoek groep 7C, 7E en 8C 
 
Beste ouders, verzorgers van de leerlingen uit groep 7C, 7E  en 8C, 
Graag wil ik u informeren over het onderzoek dat ik ga uitvoeren in de klas van uw zoon / dochter. 
Naast mijn werkzaamheden als locatieleider op KBS De Ark van Noach, ben ik ter verbreding van 
mijn kennis inmiddels ruim drie jaar bezig met de opleiding Onderwijswetenschappen aan de Open 
Universiteit. Dit schooljaar wil ik deze opleiding afronden door middel van een praktijkonderzoek. 
Binnen dit onderzoek wil ik inspelen op de recente ontwikkelingen binnen het onderwijs, alsmede 
bekijken in hoeverre deze ook bruikbaar zijn binnen onze school. Daarbij heb ik ervoor gekozen om 
specifiek naar twee groepen 7 en één groep 8 te kijken. De groep van uw zoon/dochter is daarbij op 
basis van loting geselecteerd. De andere groepen 7 en 8 werken op de reguliere wijze. 
Onderwijsontwikkelingen 
Op onze school zijn wij dit jaar gestart met het onderwijsconcept ‘Verrassend Passend’. Daarbinnen 
zal gewerkt gaan worden vanuit de visie van opbrengstgericht werken, die de onderwijsraad als volgt 
formuleert: ‘Opbrengstgericht werken is een kenmerk van een school waarin concrete doelstellingen 
voor leerlingen op basis van de leerlingenpopulatie worden geformuleerd en waarin alle betrokken 
partijen er gericht aan werken om de gestelde doelen te bereiken.’ Er wordt dan ook getracht om 
maximale opbrengsten voor zoveel mogelijk leerlingen te realiseren via de meest passende route. 




doelgericht- (met kennis van leerlijnen) en planmatig werken, gedifferentieerde- en doelgerichte 
instructie en het effectief inzetten van de leertijd. Naast het behalen van de onderwijsdoelen door de 
aanpak van de leerkracht, is een volgende stap om leerlingen bewuster te maken van het eigen 
leerproces met als doel tot betere leerresultaten te komen.  
Onderzoeksdoel 
Het doel van dit onderzoek is dan ook om de effecten van doelgericht leren op het bewustzijn van het 
eigen leerproces en de leerresultaten van de leerlingen uit groep 7 en 8 van het basisonderwijs binnen 
het vakgebied rekenen aan te tonen. Dit onderzoek naar het bewustzijn wordt zowel op school als bij 
huiswerkopdrachten uitgevoerd. Ook tijdens het maken van huiswerk wordt immers aan het 
bewustzijn van het eigen leerproces gewerkt. 
Onderzoeksopzet 
Om de effecten op het bewustzijn van het eigen leerproces te meten zullen alle leerlingen, voorafgaand 
aan het onderzoek, anoniem een vragenlijst invullen. Tevens zullen de toets resultaten van de 
afgelopen hoofdstukken van de rekenmethode (wederom anoniem) bekeken worden.  Vervolgens zal 
er, gedurende twee hoofdstukken van de rekenmethode, extra aandacht besteed worden aan 
vaardigheden zoals het plannen, het bepalen van strategieën en het evalueren van het werk. Daarbij 
zullen de leerdoelen per les ook expliciet vermeld worden. Afsluitend zal de vragenlijst wederom 
ingevuld worden en zullen ook de toets resultaten bekeken worden. Aan de hand hiervan zal antwoord 
gegeven worden op de onderzoeksvraag. 
Gevolgen voor uw kind 
Het feit dat dit onderzoek uitgevoerd wordt in de klas van uw zoon/dochter zal ertoe bijdragen dat 
hij/zij in aanraking komt met verschillende vaardigheden, die hem eventueel een beter beeld zullen 
geven van het eigen leerproces. Bewustzijn hiervan kan uitsluitend positief zijn voor de ontwikkeling. 
Verder zullen de rekenlessen op exact dezelfde wijze gegeven worden als de afgelopen periode en 
zullen er geen gevolgen zijn voor het aanbod. Wel wordt uw zoon/dochter gevraagd om wekelijks het 
aanbod uit het rekenhoofdstuk ook thuis te bestuderen. Het is de bedoeling dat uw kind daarbij voor 
zichzelf inschat in hoeverre hij/zij de aangeboden stof begrijpt. Mocht hij/zij nog moeite hebben met 
bepaalde opgaven, mag zelf worden ingeschat in hoeverre de opgaven nogmaals gemaakt worden.  
Het is belangrijk om hem/haar zelf te laten bepalen of het noodzakelijk is om extra te oefenen. Daarbij 
vult de leerling ook een bijgevoegd stappenplan in. Uw rol blijft hierin dus zeer beperkt. Op maandag 
wordt het huiswerk weer mee teruggenomen naar school. Het wel / niet maken van het huiswerk, 




geen aantekeningen van worden gemaakt. Het doel van het onderzoek blijft immers het onderzoeken 
van bewustzijn van het leerproces van de leerlingen. 
Afsluiting 
Ik hoop u, middels deze brief, voldoende te hebben geïnformeerd over het onderzoek. Mocht u hier 
echter nog vragen over hebben dan kunt u altijd bij mij terecht. Uiteraard zal ik u later informeren over 
de onderzoeksresultaten. Als school hopen wij dat dit onderzoek ons weer een stap verder brengt in 
het aanbieden van een passend onderwijsaanbod. 
 
Met vriendelijke groet, 
 
Melchior Hendriks 





















Bijlage 6 PowerPoint 2 voor Leerlingen Experimentele Groep  
 
 
 
 
